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Symposion 5.
Abschied vom Erziehungsstaat
Es erwies sich als eme gute Themenwahl, sich in Berlin über den „Abschied vom Erzie¬
hungsstaat" erziehungshistorisch zu verständigen - zwei Jahre nach dem wohl längsten
und umfassendsten Versuch eines erziehungsstaatlichen Totalitarismus in Deutschland.
Das Symposion „Abschied vom Erziehungsstaat", veranstaltet von der Historischen Kom¬
mission der DGfE, suchte zu eruieren, ob mit dem „Ende des Jahrhundertinymos" vom
real existierenden Sozialismus in der DDR denn nun aüe die Hoffnungen pass6 sind, die
die großen Utopien der abendländischen Erziehungsgeschichte immer wieder produziert
haben, um den gesellschaftlichen Fortschritt mit pädagogischen Mitteln zu befördern.
Für die möglichen Antworten und Zugänge gab die Moderation eine Zweiteüung des
Symposionrahmens vor: zuerst den VorsteUungshaushalt von Platon über Thomas Mo¬
rus, der Einrichtung von erziehungsstaathchen Verhältnissen z.B. in Kursachsen oder die
Vorstellungen, wie sie die Französische Revolution hervorgebracht hat, zu heben, Konzep¬
tion und Rezeption historisch zu fassen und gegeneinander abzugrenzen, u.U. auch realge-
schichtüch zu belegen, inwiefern sie sich durch erziehungsstaatliche Systeme und Maß¬
nahmen auf die zu erziehende zukünftige Generation ausgewirkt haben.
Erfüüen sich die Hoffnungen auf Erziehung zur menschhchen Mündigkeit, oder wer¬
den durch die Einvernahme der Erziehung durch den modernen Staat ja gerade erst die
Subjekte zur Unterwerfung unter die herrschende politische Macht gezwungen? An beson¬
deren Ausschnitten der jüngsten Geschichte seit Ende des 19. Jahrhunderts soUte also im
zweiten Teü dieser Verkehrung von Erziehungsstaatsidee und Staatserziehung und ihren
Folgen besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden: im Wilhelminischen Kaiserreich,
im Dritten Reich, in der DDR.
Mit einem erziehungshistorischen Essay begann Jürgen Oelkers (Bern) die Erzie¬
hungsstaatsidee der Fiktion idealer pädagogischer Räume, der Vision der Überschaubar¬
keit, Beherrschbarkeit und Erreichbarkeit der Erziehung, unterzuordnen. Oelkers analy¬
sierte Wükungserwartungen der Erziehung unter der Voraussetzung ihrer metaphorischen
Vorstellungen: des Gartens (Landschaftsgarten im Emile), des Dorfes Pestalozzis ,ßon-
nal"), der Insel, der christlichen Gemeinde. In dieser ihrer abgeschlossenen Konstruktion
liege schon Uire Reatitätsferne begründet, sie bezeichne - in der reformpädagogischen
Vorstellung eines Scharrelmann - den moralisierenden Kontrast zu „Großstadt" und
Dekadenz. Andererseits, nur in dieser Raumbegrenzungskonstruktion scheint nach Oel¬
kers die Wirkungserwartung von Erziehung beschreibbar, da „unter einem Erziehungs¬
prozeß nicht einfach ein Verbrauch von Zeit verstanden" werden kann, „der sich mit akku¬
mulierender Erfahrung verbindet, sondern die Verfolgung von Zielen durch Räume hin¬
durch. Die klassische Theorie vermeidet die Konkretisiemng dieser Transits und verknüpft
Wirkungserwartungen mit RaummodeUen. Erziehungsräume werden vorgesteUt, die mit
den Erwartungen kompatibel sind und eine überzeugende Passung eingehen können. Das
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sind immer kleine, alternative und zugleich erreichbar scheinende Räume. Von Urnen soll
die große Wirkung ausgehen, was sich nur dann annehmen läßt, wenn die Umwelt der
Erziehungswelten einheitüch und vage gehalten wird. Ansonsten ist ein massiver Transfer¬
effekt, den jeder Erziehungsstaat voraussetzt, nicht möghch."
Der Polis, dem Staat als idealem Erziehungsraum nach der Vorstellung Platons, ihm
ging Erhard Wiersing (Detmold) auf die Spur. Wiersing unternahm es, Platons Vor¬
steUungen in Kompaktthesen zu fassen:
1. Der Staat in der Idee als immer seiendes, unveränderliches Vorbüd des gerechten Staa¬
tes auf der Erde.
2. Der Staat als „Hüfskonstruktion" der während der irdischen Existenz ihrer Autarkie
immer wieder verlustig gehenden Seele.
3. Der Staat als vergrößertes AbbUd der Seele - in Analogie zwischen den Seelenteüen
und den Ständen im Staat.
4. Die Gerechtigkeit im Staat als der Zustand, in dem jeder das tut, was ihm „zukommt"
mit beruflicher Spezialisierung und Vermeidung jeder „Vielheit".
5. Das Glück der Menschen im Staat - bestehend in der Gerechtigkeit und Selbstbeherr¬
schung; das der Wächter-Krieger zusätzlich in der Tapferkeit und das der Philosophen-
Herrscher zusätzlich im Schauen des Wahren.
Mit kritischer Absicht verwies Wiersing in bezug auf Platon auf „allzu häufig ignorierte
oder verharmloste antihumanitäre Züge seines Denkens und ihre Wirkung bis in die mo¬
derne Pädagogik hinein": die Macht der InteUektueUen, die absolute Herrschaft der Phüo¬
sophen, d.h. Regierung ohne Gesetze, aüein in Ansehung der Wahrheit und der situativen
Opportunität bei völhger Rechtlosigkeit der Beherrschten; die „vollständige Absorption
der Privatsphäre ... durch den Staat" (Gigon 1976). Wirkungsgeschichtlich sieht Wier¬
sing die platonische Utopie immer noch ungenügend erforscht Er zeigte Spuren der Idea¬
lisierung, aber auch der Verharmlosung und Reduktion der platonischen Erziehungsstaats¬
idee in der erziehungsgeschichtüchen Befassung auf und schloß damit indirekt an Oel¬
kers neuzeitlich erhobene These von der Abschüeßung, Kontroüe und Gängelung der
Erziehungsstaatsidee an.
Jörn Garber (Marburg) kennzeichnete schließlich die Utopien derfrühen Neuzeit als
nichts anderes denn als „Denkbüder einer besseren Welt" und insofern als „Leitsysteme
der Pädagogik". Als „fiktive Reaütätsbeschreibungen des besten Staats" (ficta res publica;
mundus novus)
- beschreiben sie „in räumlicher Form die Gesamtheit des Wissens (topica universalis),
deren Elemente optimal geseüschaft koordiniert werden";
- entwerfen sie „NegationsbUder des Stände- und Privüegienwesens", „des machtmono¬
polisierenden Absolutismus, der inegahtären materieUen und intellektuellen Chancen¬
strukturen Europas. Sie verneinen die Reformierbarkeit der ,alten Welt'".
Garber: „Die Utopien der ,neuen Welt' variieren das Wissenschafts- und Menschenbild
der einzelnen Autoren. Morus entwirft einen Staat mit einer sozialfunktionalen Repro¬
duktionssphäre und einem dynamisch-säkularisierten Wissenschaftssystem, das eine Opti¬
mierang der Lebenspraxis aüer ermöglichen soll. Toleranz gegenüber Multikonfessionah-
tät ist garantiert. Campanella stattet seine .civitas solis' mit den Elementen einer pytha¬
goreischen Kosmos- und Erkenntnisarchitektur aus, deren Begehung den Solariern ein
StrakturabbUd des Gesamtkosmos und seiner Gesetzüchkeit vermitteln soü. Bacon denkt
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die Utopie als Forschungslabor, das die Natur einer Experimentalanordnung unterzieht,
durch die eine zweite, vollkommene Natur erzeugt werden soll, die aüe technomorphen
Träume der Menschheit erfüllt."
„Im 18. Jahrhundert wird die frühzeitüche (urbanistisch-architektonische) Großutopie
durch die natural-mtime Kleinutopie abgelöst. Diese kritisiert die ältere Institutionenuto-
pie und den modernen Anstaltsstaat des Absolutismus. In einer vorzivUisatorischen Natur-
sphäre soll der Mensch sein Empfindungs- und Erfahrungsvermögen spontan ausbüden."
„Das Ende der utopischen Idealraumkonzeption ist identisch mit der Entfaltung eines
individualistischen Entwicklungsbegriffs. Rousseau hat in autobiographischer Selbstbe¬
fragung (,Confessions') und im erziehungstheoretischen Gegenentwurf (Emile) gezeigt,
wie Selbsterfahrung und Ich-Bildung zusammenhängen. Die institutionelle bzw. naturbe¬
zogene Außenentlastung des Individuums wird zur .Utopie', zum Denkbild jenseits aller
Verwirklichungsmöglichkeit."
Gerhard Arnhardts (Dresden) Zeichnung des „sächsischen Erziehungsstaates in
der zweiten Hälfte des 16. Jahrhunderts" führte die Fragesteüung zurück auf die realge-
schichthche Ebene eines politischen Erziehungsstaatsansatzes und verband seine Genese
mit der Konstruktion eines humanistischen und reformatorischen Staatsgebildes, in dem
der Bildung (Modernisierungsimpulse durch Schul- und Kirchenordnung) ein Vorrang ein¬
geräumt wird: sozusagen der klassische „realexistierende" Erziehungsstaat.
Die Diskussion machte sich kritisch an der von Arnhardt vorausgesetzten „Einheit
von Individuum, Kirche und Staat" fest, fragte nach der Konsensversicherang (KontroUe,
Disziplinierung) und den Konsensträgem, der Belegbarkeit der Rezeption zurückgehend
auf Platon und Augustinus, und inwiefern angesichts der herausgesteüten „vergrößer¬
ten Toleranzbreite des Glaubens" Spielraum für pädagogische Vernunft des Subjekts ge¬
gen Staatswillkür überhaupt entwickelt werden konnte.
In differenzierter Form heß sich die Wirksamkeit der ,J2rziehungsstaatsidee in der
Französischen Revolution" verfolgen, wie sie Hans Christian Harten (Berlin) vorführ¬
te. Nach Harten lief dem revolutionären „Zerstörungsprozeß" „ein intensiver und exten¬
siver Diskurs über die Neuordnung des BUdungs- und Erziehungswesens paraüel". Dabei
konkurrierten zahlreiche Visionen miteinander, die sich idealtypisch in drei Modeüe gtie-
dern lassen. Harten unterschied zunächst
1) eine ra<iikalüberahstische Vision, die die Erziehung soweit wie möghch der Famihe
zurückgeben wollte und der die Utopie einer sich selbst verwaltenden GeseUschaft au¬
tonomer Kleinbürger und -Dauern zugrunde lag, wie sie Rousseau im Contract social
entworfen hatte.
2) „das Modell eines rationalistischen Systems", das eine objektive Struktur des Wissens
und Denkens abbüdet und eine neue gesellschafthche Differenzierung begründet nicht
mehr nach Stand, Vermögen oder Herkunft, sondern nach individueUer Leistung und
Qualifikation.
3) schheßhch die „Idee des republikanischen Internats als eine Art Maschinerie zur Be¬
schleunigung der Zeit"; dies schien der effektivste Weg zur Isoüerung derjungen Ge¬
neration, damit sie unter idealen Umweltbedingungen aufwachsen könne.
Im politischen Diskurs setzte sich - nach Härtens Analyse
- zunächst das radikalhberali-
stische ModeU - in einer gemäßigten Variante - durch; gleichzeitig aber arbeitete man an
der Errichtung republikanischer Kult-, Moral- und Überwachungssysteme, einer Art auß¬
erschulischen Erziehungsstaates, der aber faktisch in die Schulen hineinwirkte. Von beson-
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derem historischem Interesse ist, daß sich hier Formen jener totahtären pädagogischen Äs¬
thetik vorbereiteten, die dann im 20. Jahrhundert erst zur voüen Entfaltung kommen soll¬
ten. Harten zeichnete die Französische Revolution als den Versuch, eine „Kultur der Frei¬
heit" zu schaffen, der aber an sozialen Gegensätzen und dem radikalen Traditionsbruch
scheiterte und der - mit dem Hinweis für zentrale Probleme beschleunigter Modernisie¬
rung - eine eigene Dialektik von utopischen Erwartungen einerseits und Angst und
Schuldgefühl andererseits freisetzte.
Den zweiten TeU des Symposions leitete Ulrich Herrmann (Tübingen) ein mit sei¬
nem Referat über die Staathchen und geseUschafthchen Funktionen und Leistungen von
Erziehung und Unterricht im Übergang vom Untertanenverbands-Staat zur modernen
StaatsbürgergeseUschaft. Diese erzieherischen Funktionen der Staatstätigkeit sieht er bis
ins 18. Jahrhundert hinein
1) in der Sichemng von Herrschaft durch die Formierung der Untertanen,
2) in der Stützung der staatüchen Obrigkeit „durch die Heranbildung einer Bürokratie in
der Form der verbeamteten Intelügenz",
3) in der „Stabilisierung von VergeseUschaftung in den Organisationsformen der Traditio-
nalisierung": Geburtsstände etc..
Die mit diesen Funktionen verbundenen „pädagogischen Mittel" seien aber so strukturiert,
daß sie „eine überschießende, weiterreichende Wirkung haben": BUdungsprozesse produ¬
zierten Bewußtseinsprozesse, die Vermittlung setze den Prozeß der Aufklärang in Gang.
Die soziale und kulturelle Dynamik gehe in die Richtung einer „bürgerhchen Bildungsge-
seUschaft". Prozesse der Traditionalisierang der GeseUschaftsordnung des 17. bis 18. Jahr¬
hunderts verbänden sich mit solchen der Modernisierung. Mit HUfe der „soziologischen
Theoreme über die Sozialstruktur der Moderne" von M.R. Lepsius verdeuüichte Herr¬
mann den Prozeß, „daß die .bürgerüche Geseüschaft' den absolutistischen Erziehungs-
Staat intensivierte und institutionell universaüsierte". „Mit der Transformation des stän¬
disch geordneten Absolutismus in die nach Klassen und Schichten gegliederte bürgerliche
Gesellschaft- ein Prozeß, der einhergeht mit dem Auseinandertreten von Staat und Gesell¬
schaft - trat an die Stehe des „Erziehungs"-Staates die „Staatserziehung": die öffentliche
gesamtstaatliche Organisation der erforderüchen Erziehungs- und Soziahsationsprozesse
in öffentüchen (schuhschen) Einrichtungen. Die bürgerhch-emanzipatorische Selbstmoti¬
vierung ging über in die organisierte Sozialdiszipüniemng, d.h. Staat und Gesellschaft
mußten das Problem der Limitierung der Aufklärang, der Begrenzung der Partizipation
und der Steuerang der Reform lösen. Herrmann verwies auf die Etabherangs-, Kontroll-,
Selektions- und Steuerangsmittel des staatlichen Zugriffs auf Unterricht, Schule und Aus¬
büdung vom friederizianischen Preußen bis ins 19. und 20. Jahrhundert. In seinem Resü¬
mee hob Herrmann ab auf die Entstehung der „bürgerlichen Gesellschaft", die auf sozia¬
le Heterogenität und Differenzierung (Ungleichheit) sowie auf Individualität und MobUi-
tät (Freiheit) angelegt sei. Aber: „Mit dieser GeseUschaftsordnung ist ein .Erziehungs'-
Staat, dessen (vorgebliche) Ziele Gleichheit und Gerechtigkeit sind, unvereinbar. Wird er,
entgegen der ökonomischen Logik modemer Gesellschaften, als Instrument ideologischer
Indoktrination trotzdem installiert, führt dies zum Ruin dieser Staats- und Wirtschaftsord¬
nungen längst von innen heraus, bevor pohtische Umwälzungen oder Zusammenbrüche
das Desaster sichtbar werden lassen."
Allerdings: „An den SchweUen von sozialen und ökonomischen, kulturellen und poli¬
tischen Transformationen ist die Etablierung bestimmter Komponenten des .Erziehungs'-
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Staates unabdingbar: Einstellungen und Mentaütäten müssen .umgebaut' werden." Nach
HERRMANN ist dennoch der „Abschied vom Erziehungsstaat" unter den Bedingungen der
Moderne „unausweichüch", „wenn sich der Untertanenverbandsstaat in eine Staatsbürger-
geseUschaft transformiert. Aber auch innerhalb der StaatsbürgergeseUschaft werden Erzie¬
hungs-, Rationahsierangs- und Disziplinierangsleistungen gefordert, die dazu geführt ha¬
ben, daß seit dem 19. Jahrhundert eine Expansion des öffentüchen Erziehungs- und BU¬
dungswesens einsetzen mußte, die auch heute noch nicht zum Abschluß gekommen ist. In
der Logik ihrer Struktur lag es, daß die beiden deutschen Diktaturen des 20. Jahrhunderts
- das Dritte Reich und die DDR - sich als indoktrinierende ,J5rziehungs"-Staaten verste¬
hen konnten, als sie die Staatsbürgergesellschaft wieder in einen Untertanenverband zu¬
rückverwandelten".
Einen solchen Prozeß der Rückverwandlung der aufgeklärten StaatsbürgergeseUschaft
in einen Untertanenstaat stellte Christa Berg (Köln) in ihrem Beitrag über den wühelmi-
nistischen Staat heraus. Sie verfolgte dabei einen dezidiertmentahtätsgeschichthchen An¬
satz, stellte den Wilhelminismus als eine Geisteshaltung dar, in der sich nationale Fort¬
schrittsgläubigkeit von militaristischer Observanz, christhcher Moral und antisozialisti¬
schem Affront bei spießbürgerlichem Zuschnitt mischte. Sie zeichnete auf der Grundlage
der Rede Wilhelms II. vom 30.4.1890 die Indienstnahme der Erziehung durch den Staat
nach, im schulischen und außerschulisch-jugenderzieherischen Bereich (Waffenschmiede
„Bildung"). Dabei kam es ihr darauf an, sichtbar zu machen, daß selbst Schuheformpro-
gramme wie z.B. die Legitimation der FortbUdungsschulpflicht durch Kerschensteiner
sich nahtlos in die wühehninische staatserzieherische Mentalität einfügen.
Danach unternahm es Harald Scholtz (Berlin), das Nationalsozialistische Reich als
Erziehungsstaat kontrovers zur Erwartungshaltung darzusteüen, daß das Dritte Reich sei¬
nen staatserzieherischen Impuls aus der Kontinuität etwa zum wilhelminischen Sozialisa¬
tions- und Disziplinierungssystem schöpfe. Scholtz zog seine Argumente gegen eine
Kontinuitätsthese u.a.
- aus dem anderen als vorgängigen biologistischen Menschenbild der Nazis (die Jugend
„zu primitivem Instinkt zurückzuführen");
- aus dem verzögerten Zustrom der Gymnasialj ugend und einer immer manifest bleiben¬
den partikularen Zustimmung der Jugend;
-
„an Vorgängen aus den Jahren 1932/33 kann erläutert werden, warum die konservati¬
ven Bündnispartner Hitlers Verzicht auf eine staatüche Kontrolle der auf die HJ über¬
tragenen politischen (und mUitärischen) Erziehung leisteten: sie nahmen dies in Kauf,
um die .nationale Erhebung' mit HUfe der Jugend reproduzierbar zu machen";
- aus einem prinzipieUen erziehungsdiktatorischen Impuls, der erst während der Totali-
sierung des Krieges (ab 1941) entstanden ist, als aüe staatüchen Organe sich zur Instru¬
mentalisierung gezwungen sahen.
Scholtz: „Je mehr das Reich .totaler Staat' wurde, um so mehr verflüchtigte sich der
pohtische Gehalt des Reformwülens, der den Nationalsozialismus in bezug auf die lebens-
weltüchen Verhälmisse für diejunge Generation zunächst attraktiv gemacht hatte. Demge¬
genüber trat ein strategisches Lernen in den Vordergrund, und der realiter von den NS-Or-
ganisationen praktizierte Sozialdarwinismus wurde von der unter Hitler sozialisierten Ju¬
gend mehr und mehr übernommen. Hitler ist es zum Großteü gelungen, diese
Jugendgeneration .zurückzuführen zum primitiven Instinkt'." Nach Scholtz ist der Ab¬
schied vom Erziehungsstaat schon vom Nationalismus eingeläutet worden. Scholtz setz-
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te in semer Analyse aufneue Momente: Bewegung statt Erziehung, Auflösung des Autori¬
tätsverhältnisses, Partnerschaft zum Militarismus statt Dominanz des MUitarismus. Die
Diskussion setzte dagegen die Erziehungsstaatsmuster der Einheit von Partei und Staat,
der Gleichschaltung der Jugendverbände, der zunehmenden Ausgrenzung der Famüie im
jugendüchen Lebensraum (HJ-Pfhcht 1936).
In einem recht schwierigen Part unternahm es CHRISTINE Lost (Berlin), dem Pädago¬
gisch-totalitären Ansprach des DDR-Soziaüsmus nachzugehen. Sie machte dabei den Vor¬
behalt, ausschließlich „vom Ende her zu denken" nach der Formel" „Ende schlecht, aües
schlecht". „Es bleibe dabei zumindest unbeantwortet, worin die Faszination der Entwick¬
lung sowohl im Sowjetrußland der 20er Jahre als auch in der DDREnde der 40er und noch
Anfang der 50er Jahre bestand, die sie vor allem auf IntellektueUe und Künsüer ausübte."
Vielmehr woüte sie ansetzen bei jenem „Grundgefühl", dem der Literatlirwissenschaftler
Hans Mayer Ausdruck verlieh - bezogen auf die Situation 1949/50 in der DDR: als „Ver¬
strickung der maßlosen Zuversicht mit der geheimen Verzweiflung". Weitere Vorbehalte
Losts mündeten ein in das Monitum nach neuen Zugangsmöghchkeiten, anderes Material
als bisher veröffentlichtes und andere analytische Zugriffe statt bisherigen systemkonfor¬
men und bUdungspohüschen zu erschheßen. Bei der erziehungsstaatlichen Analyse der
DDR ging Lost von der These aus, „daß die DDR nicht aus sich heraus erklärt werden
kann". Denn sie sei erstens Produkt der pohtischen und pädagogischen Spannungsfelder
dieses Jahrhunderts und zweitens TeU deutscher BUdungsgeschichte. Prägende Bedingun¬
gen waren der verlorene Weltkrieg, die sowjetische Besatzungsmacht und die Teüung
Deutschlands als Kriegsfolgen. Daraus resultierten von Anfang an Begrenzungen. Aus ei¬
ner solchen Situation heraus sieht Lost den pädagogisch-totalitären Ansprach derDDR an
Mehrfaches gebunden:
-
„an ein Strukturmuster, das wesentüch durch das in der Sowjetunion funktionierende
Soziahsmusmodell beeinflußt war;
- an ein staatliches Überlebensmuster, dessen wesentliche Stützen zunächst von außen,
nämlich durch die Einbindung in ein .Lager' kamen, und dessen innere Stabilität zu¬
nehmend an eine ideologische Ausrichtung und einheitüche Lenkung und Kontrolle
gebunden war;
- aber auch - und es wäre verhängnisvoll, das zu übersehen - an den Versuch, Einheit¬
lichkeit effektiv zu organisieren, um soziale Grundfragen und Ansprüche lösen zu kön¬
nen, die in industrieü entwickelten Ländern mindestens seit Jahrhundertbeginn und
häufig in parteipolitischen Programmen, durch Gewerkschaften, durch Lehrerverbände
und -bewegungen formuhert wurden."
Die damit verbundenen Mechanismen schulpolitischer und pädagogischer Entwicklung
führte Lost an drei Beispielen aus:
1. am Beispiel des ..Reorganisationskonflikts" von 1952/53 (Reorganisation des Schul¬
wesens nach sowjetischem Vorbild)
2. anhand der Durchsetzung der staathch geleiteten zentralen Planung der pädagogischen
Forschung am Ende der 50er und Anfang der 60er Jahre und
3. anhand der wachsenden Kritik gegen ideologische Erstarrung, kulminierend am 9.
Pädagogischen Kongreß von 1989.
In der Diskussion erfuhr der Gedanke der zunehmenden Totahsierang der DDR Beach¬
tung, der zu einem Konflikt zwischen Utopie und Reahtätgeführt habe; die zu beobachten-
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de Zentrahsierang der Erziehung (zur Staatserziehung) habe eine kontraproduktive Kraft
gegen eine erziehungsstaatüche Modernisierung erzeugt
Resümee
Im historisch-analytischen Durchgang erscheinen Erziehungsstaatsideen zwar als,JDenk-
figuren" platonischer oder renaissance-humanistischer Herkunft gleichwohl aber haben
sie - erziehungshistorisch betrachtet - ihren lxgitimationsgrund in der geseUschafthchen
Reahtät auch ex negativo, wenn sie das ganz andere als die Reaütät setzen wollen. Sie sind
Spiegelungen geseüschaftücher Insuffizienz; insofern sie einen Erziehungsstaat als päd¬
agogischen Raum figurieren, versuchen sie, pädagogische Wirkungsannahmen zu plausi-
büisieren. Sie reflektieren gegen ihre Wirklichkeit die Möglichkeit daß Erziehung nicht
abbricht sondern am idealen Ort für eine ideale GeseUschaft stattfindet
- sozusagen ohne
Einfluß der bestehenden kulturkranken Erwachsenen-Gesellschaft
Die Einholung dieser Möglichkeit in der pohtischen Praxis der Moderne gerät gleich¬
wohl in Konflikt mit der durch die Aufklärang erzeugten kritischen Resistenz der „bürger¬
lichen Gesellschaft", die auf soziale Heterogenität Pluralität individueUe Emanzipation
und Mobüität angelegt ist. Die Erziehungsstaatsidee, die indes auf Egalität und KoUekti-
vismus gerichtet ist ist mit dieser GeseUschaftsordnung unvereinbar. Die Beschreibung
von Staatserziehung und Erziehungsstaatlichkeit zeigt daß der erziehungsstaathche WiUe
per se totalitären Charakter trägt und daß er
- wird er entgegen der Logik modemer Gesell¬
schaften praktiziert - als Instrument ideologischer Indoktrination wirkt Wie das Beispiel
der DDR zeigt können erziehungsstaathche Disziplinierung und Totalisierung nicht auf¬
halten, was einem inneren Prinzip moderner Gesellschaften widerspricht denn der Erzie¬
hungsstaat steht kontraproduktiv zur Freiheit und Mündigkeit seiner Subjekte, der Bürger.
Anschriften der Autoren:
Prof. Dr. R.W. Keck, Universität Hüdesheim, Fachbereich I, Marienburger Platz 22,3200
Hildesheim
Dr. Gisela Meyer-Kipp, Universität der Bundeswehr Hamburg, FB Pädagogik, Holsten-
hofweg 85,2000 Hamburg 70
Prof. Dr. Peter Zedier, Pädagogische Hochschule Erfurt, FB 6, Nordhäuser Str. 63, O
-
5064 Erfurt
223
